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平成 20 年度卒業論文
5・2 進法に注目した繰り上がりのある足し算の指導法
橋 本　絵 美
1　くり上がりのあるたし算
1. 1　教育課程上の位置
　くり上がりのあるたし算は、1 桁の自然数と 1 桁の自然数（以下、「1 位数」と記す）と
のたし算のうち和が 2 位数となるもののことを言う。これは、小学校の第 1 学年に配当さ
れている。2006 年現在の学習指導要領解説（1）では、次のように記されている。
　1 位数と 1 位数の加法とその逆の減法について、和が 10 以下の加法及びその逆の減法
と、和が 10 より大きい数になる加法及びその逆の減法に分けて指導することが適当であ
る。前者の計算については、具体物を用いた活動などを通して理解し、後者の計算につい
ては、10 とあと幾つとして考えることによって筋道を立てて計算の仕方を説明すること
ができるようにする必要がある。いずれの場合もその後の加法や減法の計算の基礎となる
重要な内容であるので、その指導に当たっては具体物を用いた活動などを生かして、それ
らの意味や仕組みなどについての理解を確実にするとともに、計算の習熟を確実なものに
するように工夫した指導が必要である。和が 10 以上になる加法及びその逆の減法の指導
に当たっては、児童らが自らその計算の仕方を考えるようにすることが重要である。
　つまり、くり上がりのあるたし算は、第 2 学年で配当されている、多位数のたし算や筆
算形式によるたし算の基本となる単元であって、筆算は、その後ひき算、かけ算、わり算と
拡張されていく。
　1 位数と 1 位数とのたし算は、1 位数が、1 ～ 9 までの 9 種類あるので、81 通りがありえ
る。このうち、和が 2 位数となるものは、表 1 － 1 － 1 に灰色で示した 45 通りである。
　さらにこのうちの 9 通りは、和が 10 となるもので、狭い意味でのくり上がりのあるたし
算は 36 通りである。また、0 に足すたし算や、0 を足すたし算も 1 年で扱われるが、0 の扱
いは、特別な数として別に扱われるのが普通である。
表 1 － 1 － 1　1 位数＋ 1 位数の 81 通り
1 ＋ 1 2 ＋ 1 3 ＋ 1 4 ＋ 1 5 ＋ 1 6 ＋ 1 7 ＋ 1 8 ＋ 1 9 ＋ 1
1 ＋ 2 2 ＋ 2 3 ＋ 2 4 ＋ 2 5 ＋ 2 6 ＋ 2 7 ＋ 2 8 ＋ 2 9 ＋ 2
1 ＋ 3 2 ＋ 3 3 ＋ 3 4 ＋ 3 5 ＋ 3 6 ＋ 3 7 ＋ 3 8 ＋ 3 9 ＋ 3
1 ＋ 4 2 ＋ 4 3 ＋ 4 4 ＋ 4 5 ＋ 4 6 ＋ 4 7 ＋ 4 8 ＋ 4 9 ＋ 4
1 ＋ 5 2 ＋ 5 3 ＋ 5 4 ＋ 5 5 ＋ 5 6 ＋ 5 7 ＋ 5 8 ＋ 5 9 ＋ 5
1 ＋ 6 2 ＋ 6 3 ＋ 6 4 ＋ 6 5 ＋ 6 6 ＋ 6 7 ＋ 6 8 ＋ 6 9 ＋ 6
1 ＋ 7 2 ＋ 7 3 ＋ 7 4 ＋ 7 5 ＋ 7 6 ＋ 7 7 ＋ 7 8 ＋ 7 9 ＋ 7
1 ＋ 8 2 ＋ 8 3 ＋ 8 4 ＋ 8 5 ＋ 8 6 ＋ 8 7 ＋ 8 8 ＋ 8 9 ＋ 8
1 ＋ 9 2 ＋ 9 3 ＋ 9 4 ＋ 9 5 ＋ 9 6 ＋ 9 7 ＋ 9 8 ＋ 9 9 ＋ 9
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5・2 進法に注目した繰り上がりのある足し算の指導法
　2007 年に使われている文部科学省検定済の教科書についてみれば、例外なく、「和が 10
までのたし算」－「10 よりも大きな数」－「和が 11 以上になるたし算」の順で配列されて
いる。
1. 2　くり上がりの方法
　大和田俊（2）は、8 ＋ 6 の考え方として次の 6 通りを予想している。
　①～③は数えたしによる方法で、④は、5・2 進法を使った考え方である。⑤⑥は、10 の
補数関係に着目した考え方である。この 6 通りは次の（1）～（3）の 3 通りに分けること
ができる。この大きな 3 通りの分類について、それぞれ見ることにしよう。
（1）数えたしによる方法
　例えば、6 ＋ 5 を行う場合、左に○を 6 つかき、右に○を 5 つかき、
　　　　　○○○○○○　○○○○○
これらを合わせて、いくつあるか数える方法である。
　　　　　○ ○ ○ ○ ○ ○　○ ○ ○ ○ ○　
　　　　　1  2  3  4 5 6 　7  8 9  10 11
○を書かずに、指をおるなどして数える「指算」も行われる。これらの方法は大和田の分類
の①にあたる。
　また、左のものが 6 であることが既知なので、右のはじめが次の数の 7 であることがわ
かる。これを利用して、右のみを 5 つのそれぞれを指さしながら「7・8・9・10・11」と数
えてもよい。この方法が大和田の②の分類である。ここでも、指を 5 本、それぞれ「7・8・
9・10・11」と数えながら折って数えて、和である 11 を知ることもできる。さらに大和田は、
おはじきを 2 個ずつ数える考え方を③として分類している。
　実は、子どもにとっては、1・2・3・　…　と数を数えることは既にできている。つまり、
この方法では既に和を知るすべを得ているので、学校の授業以前に和を求めることができる
と言える。しかし、数が大きくなるに従って数える手間が掛かるようになるし、数え間違い
も生ずることになる。そこで、10 のまとまりに注目するなどの工夫が必要となる。これが、
このようなたし算を小学校の授業で取り上げて、子どもに教える必要性であると言えるだろ
う。
（2）10 の補数関係に着目した方法
例えば、9 ＋ 3 を行う場合、
　9　＋　3 ＝　    9 ＋ 1 ＋ 2
 ＝　9 ＋ 1 ＋　2
 ＝　　10 ＋　2
 ＝　　12
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のように、加数である 3 を、9 の補数である 1 と、2 とに分けて、10 と 2 とし、12 という
和を出す。加数を分けるので、「加数分解」と呼ぶことがある。大和田の分類では⑥にあたる。
　また、例えば、7 ＋ 8 を行う場合、
　　　7　＋　8 ＝　5 ＋ 2 ＋　8
　　　　　　　 ＝　　5 ＋ 2 ＋ 8
　　　　　　　 ＝　　5 ＋　10
と、被加数を分解して、「10 といくつ」の形にすることもできる。これは被加数を分けるの
で、「被加数分解」と呼ぶ。大和田の分類では⑤にあたる。
　大きな数を移動するより小さな数を移動する方が容易であるので、計算式の被加数・加数
のうち、小さい方の数を大きい数の 10 の補数とその残りの数に分けることが多い。
（3）5 のまとまりに着目した方法
例えば、7 ＋ 6 を行う場合、1 円玉を○、5 円玉を◎、10 円玉を⑩とかけば、
　　　7　＋　6 ＝　◎○○　＋　◎○
　　　　　　　　 ＝　◎◎○○○
と、「たす」という操作を図式的に書くことができる。
ここで、5 円玉 2 つ、つまり◎◎を、10 円玉⑩に置き換えると、
　　　　　　　　 ＝　⑩○○○
となる。
　つまり、7 円と 6 円とを足して、13 円となったので、7 ＋ 6 ＝ 13　となる。このように
5 のまとまりに着目した方法を考えることができるが、この方法についてはより詳しく後に
述べることにする。大和田の分類によれば、④にあたるものである。
1. 3　先行事例の検討
　先にみたように、（1）にあげた「数えたしの方法」は、子どもにとっては、すでに得られ
た方法であるので、授業で新たに教える必要はない。小学校 1 年の授業で（2）（3）の方法
がどのように扱われているのかをみることにしよう。
1. 3. 1　検定済み教科書の例
　例えば、平成 17 年度版東京書籍発行の教科書（3）は、次のようにくり上がりのあるたし
算の導入をしている。
　文章題　「みきさんは どんぐりを 9 こ、たけしさんは 4 こ ひろいました。あわせて　な
んこ ひろいましたか。」を提示し、「（1）しきを かきましょう。」と問い、キャラクターが「10
こより おおく なるかな。」と発言し、「（2）けいさんの しかたを かんがえましょう。」と問い、
キャラクターの発言として、「あと いくつで 10 に なるかな。」と記しており、10 のまとま
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りを意識させた記述をしている。計算の仕方として、図 1 － 3 － 1（4）のように記し、補助
数字で 4 を 1 と 3 に分ける加数分解が説明されている。
また、他社の教科書でも大同小異で、例えば、啓林館（5）でも女の子が「あといくつで 10
に なるかな。」と発言しているように、6 社全部が「（2）10 の補数関係に着目した方法」に
拠っている。
図 1 － 3 － 1　補助数字を使って、10 の補数によるくり上がりを行う例（掲載を略す）
1. 3. 2　近畿地区数学協議会のメンバーが関わった参考書の例
　麦の芽出版発行の『たのしい算数』（6）は、近畿地区数学教育協議会のメンバーの執筆に
よってその研究の成果を反映したものである。1 日分を見開き 2 頁に記した部分を基本に丁
寧な説明と系統的な問題練習とを提供している。この単元に関する内容をみることにしよう。
　くり上がりのあるたし算は、次に示すような 10 日間の学習として扱われている。
［1 日目］　10 の けいさん（1）
　「5 と〇で 10」「6 と〇で 10」という問いに、〇を埋めるようになっており、10 の補数に
着目している。
［2 日目］　10 の けいさん（2）
　はじめは 10 から 2 をとって 8、10 から 8 とって 2 のように、ひき算で 10 の補数関係に
着目し、そのあと「4 ＋□＝ 10」のような答えが 10 になるたし算を記している。
［3 日目］　9 ＋○の けいさん
　「9 ＋〇」の計算に入っている。加数を分解し、9 に 1 たして 10、残りの数を合わせると
いう計算を記している。
　加数のタイル 1 つを、被加数へ引っ張っていき、被加数を 10 とする動きが、ネズミのイ
ラストで示されている。すべてたされる数は 9 となっているので、たす数から 1 を取り去
って、たす数に付けて 10 を作ることは、この見開きのどの問題でも同じである。これをこ
の見開きの間繰り返して、この動きに慣れることが意図されているように思われる。これに
よって、9 に対して、あと 1 つたすと 10 になるという、補数が 1 であるという印象が強化
されている。
［4 日目］　○＋ 9 の けいさん
　「〇＋ 9」の計算が記してあり、被加数分解の方法を説明している。ネズミが「9 こ はい
っているほうを 10 にしたほうが かんたんだ！」と発言しており、被加数を分解して、9 に
1 足して 10、残りの数を合わせるという計算が記されている。
［5 日目］　8 ＋○・○＋ 8 の けいさん
　ここでは、「8 ＋○」と「○＋ 8」とがまとめて扱われている。3・4 日分の 2 日間で 9 を
たしたり、9 にたしたりする問題を扱ったが、ここでは 1 日で、8 をたしたり、8 にたした
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りする問題が扱われている。
　どちらにしても、10 を作るべき補数は 2 であるので、少ない方の数から 2 を取って、大
きな方の数へ付けるという動作は同じであるので、この見開きを通じて、2 を付け替えると
いう動きが繰り返されることになる。
［6 日目］　6 ＋○・7 ＋○、○＋ 6・○＋ 7 のけいさん
　6 日目では「6 ＋○」「7 ＋○」「○＋ 6」「○＋ 7」がまとめて扱われている。
［7 日目］　たてがきのけいさん
　ここで、筆算形式を使った式を記している。学習指導要領で筆算形式は小学校 2 年から
となっているので、やや奇異に思われるかもしれないが、10 進位取り記数法を筆算形式で
より意識的にさせる工夫であると思える。
［8 日目］　10 になるけいさん
　7 日目と同様に筆算形式での計算が記されている。答えが全て 10 になる問いになってい
る。「10 は 1 本になって、十のくらいに くりあがる。十のくらいに 1 をかく」「一のくらい
には なにもなくなる。一のくらいに 0 をかく」と記されており、位取りを意識させる記述
がされている。
［9 日目］　けいさんのまとめ
　これまでのまとめとして、練習問題が記されている。
［10 日目］　ぶんしょうもんだい　　
　最後の段階として、文章問題が記されている。
このように、これも 10 のまとまりに着目した方法、つまり（2）による記述をしている。
1. 3. 3　「さんすうたんけん」
　「さんすうたんけん」（7）という本は、数学教育協議会の会員として、また長年明星学園教諭、
そして自由の森学園の創始者の一人として活躍されている松井幹夫氏の文、そして、まつい
のりこ氏の絵による絵本である。このシリーズは、学年に拠らずに内容によって巻を分ける
等の改訂がなされているが、ここでは、1 年生のくり上がりのあるたし算を扱った第 2 巻を
みることにしよう。
　この絵本でも 1 年生の内容に、筆算形式を扱うといった記述の特色がある。「ジュウサン」
を、10 と 3 だから、「103」と書いてしまう間違いが見られるが（8）その間違いは 10 進位取
り記数法が理解できてないことによるもので、13 という数を、タイルで 10 を表す「1 本」
と 1 を表すバラの 3 個とで表し、何本かを記す場所と、何個かを記す場所とを分けて記す
ことを、筆算形式によって明らかにしようとしている。以下にこの絵本の様子をみることに
する。
　例えば、『1 年生のさんすうたんけん 2』（7）では、タイルを使った位取りから説明されている。
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29ページからくり上がりのあるたし算が扱われており、6＋ 7の計算をはじめに扱っている。
タイル操作を中心に 6 個のタイルを 5 個のまとまりと 1 個と表し、7 個のタイルを 5 個のま
とまりと 2 個と表す。5 と 5 を合わせて 10 個で、タイルを 1 本のまとまりにし、残りの 1
個と 2 個のタイルを合わせて 3 個、答えを 13 と導いている。次に、39 ページ目を見てみる。
ここではタイルを使った計算方法から、タイルを数字に置き換えた筆算形式にまとめられて
いる。
　ここでは、8 ＋ 6 ＝ 14 が扱われている。図 1 － 3 － 2 のように、8 を 5 と 3 に分解し、6
を 5 と 1 に分解する。5 と 5 を合わせて 10 で、左の方に移るように表されている。そして、
残りの 3 と 1 をたして、下に 4 と書かれている。
　つまり、近数協のものと同様に位取りを大切にしながらも、5 のまとまりを利用して、答
えを 14 と導いている。
図 1 － 3 － 2：筆算形式を使い 5 のまとまりに注目してくり上がりを行う例（掲載を略す）
1. 3. 4　まとめ
　以上の事例をまとめてみると、表 1 － 3 － 1 のようになる。
表 1 － 3 － 1　いくつかの事例の特徴
・現行の検定済み教科書では筆算形式と 5 のまとまりのどちらも扱っていない。
・『たのしい算数』では、筆算形式は扱い、5 のまとまりは扱っていない。
・『さんすうたんけん』では筆算形式と 5 のまとまりのどちらも扱っている。
　ここに考察するべき論点を 2 つ見出すことができる。第 1 は、小学校 1 年で、たし算の
筆算形式を導入するべきであるかどうかという論点である。現行の教科書では筆算形式は扱
われてはいない。検定済教科書での普及率をみると、この主張の分が悪いようにも思える。
しかし、これまで見てきたように、1 年生の児童は 10 進位取り記数法に初めて対面するの
であって、それも理解するのが難しいものである。一方、筆算形式は、位取りを意識しやす
くする有効な指導法である。だから、その難しさに対して理解を支援できる有効な記法であ
る筆算形式を扱った方がよいと考える。また、第 2 の論点は、10 のまとまりと 5 のまとま
りである。結論を先に言ってしまえば、私は筆算形式を扱い、5 のまとまりに注目した計算
方法、つまり、松井先生の指導方法をとりたい。しかし、この第 2 の論点に関する考察は
節を改めて次節で論ずることにしたい。
筆算形式 5 のまとまり
現行の検定済教科書 × ×
近数協の『たのしい算数』 ○ ×
『さんすうたんけん』 ○ ○
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1. 4　心理学的根拠
1. 4. 1　短期記憶と長期記憶
　ミラーは、“The Magical Number 7±2”という題名の論文で、短期記憶の容量について
述べている。彼は、その論文の題名の通り、短期記憶の容量は、7±2 であることを主張し
ている（9）。
　短期記憶とは、長期記憶と対をなす概念である。人間の記憶の種類には、少なくとも 2 種
類あると考えた方が人間の記憶に関わる現象を説明しやすいと考案された概念で、ミラーの
報告した現象も、そのような記憶に関わる現象である。
　例えば、電話を掛けるときに、6 桁程度の番号なら、36 － 8178 などという番号を一度電
話帳で調べて憶えてしまえば、他の作業を間にしなければもう一度見ることなしに電話を掛
けることができるだろう。これが短期記憶を使った例で、36 － 8178 という合計 6 桁の電
話番号を憶えることができる。しかし、7364281 － 2877536 などといった計算では、普通
の人は紙に書かなければできない。短期記憶は操作時間が短いので、作業速度が速い。しか
し、反面、記憶容量が小さいので、多量の情報処理には不向きである。上の大きな桁の計算
の場合では、桁数が多いことで短期記憶の容量を越えてしまう。そこで、紙という補助記憶
装置を使って、短期記憶の欠点を補ったことになる。
　しかし、この短期記憶の他に、記憶の保存性が高く、容量も大きい長期記憶がある。あま
り電話を掛ける機会が少ない人の電話番号の場合、電話帳をみてから、他の作業、例えば、
ビデオの予約をしたりしてしまうとその番号を思い出すことは難しく、そこへ電話を掛ける
ためには、もう一度電話帳を調べる必要があるだろう。これは短期記憶に入っていた電話番
号の情報がビデオの予約という作業をすることによって、新たに記憶する負荷が生じ、それ
によって記憶容量を超えた部分となった前からの記憶が消されてしまったことによると解釈
することができる。しかし、頻繁にかける場所の電話番号の場合は、間に様々な作業をして
も、思い出してかけることができるときがある。この現象は、長期記憶にいったん短期記憶
の情報を格納できていれば、長期記憶から短期記憶へ情報を呼び出すことによって、思い出
せたと説明することができる。長期記憶は容量が大きく、記憶の保持時間も長いが、情報の
間のリンクが途切れることもあって、情報のリンクができているときには思い出しやすいが、
リンクが失われると思い出せなくなってしまう。このような記憶のモデルを考えると、ど忘
れしていたり、過去の思いがけないことを夢にみたり急に思い出せたりすることを、リンク
が復活したとして解釈することができる。
　7　4　1　4　2　1　3　5　6　2　などの無意味な数字の列を読み上げ、その後すぐにそ
の通りに再生できるように記憶しようとする。このとき、特別な手を使わないでそのまま覚
えようとする限り、これができた人はきわめて少ない。6 数字だとほとんど 100％、8 数字
だと 50％で、9数字だと覚えきる人はごくわずかで、短期記憶は大体 7±2しかのせられない。
111
5・2 進法に注目した繰り上がりのある足し算の指導法
　では、今度は次のような数字ではどうだろう。
　654　　432　　210　098
　さっきよりも桁数は多い 12 個の数字だが、今度は 3 数字ずつにまとめたり、そのまとま
り相互の関係である「最後が次の最初になる」こと、まとまりの中の秩序「ひとつずつ小さ
くなる」ことを気付いたりすることで、かなり憶えやすい。このかたまりはミラーが用いた
概念で、チャンクといわれる。
　今度は、数字を〇に置き換えて考えてみよう。
　〇　〇〇　〇　〇〇〇　〇　〇〇　〇
を 3 秒ほど見せ、その後すぐにその通りに再現できるように記憶しようとする。これを記
憶しようとする方法として、1213121 と数として置き換えることが考えられる。
　同様に、次の〇を記憶しようとする。
　〇　〇　〇　〇　〇　〇　〇　〇　〇
　しかし、これをぱっと見て 9 とみとるのは難しい。9 個の○の存在を視覚から短期記憶で
処理しようとすると短期記憶にしまうべき情報量が 7 を越えてしまうからである。
　では、次のように並べたらどうだろうか。
　〇〇〇〇〇　〇〇〇〇
と並べると、5 ＋ 4 のように認識することができるだろう。左を 5 と見取ることと、右を 4
と見取ることとは、短期記憶の負荷の範囲内であって、そう変換したあとで、5 ＋ 4 と見る
ことも可能であるからだ。
　さて、これまでの知見を踏まえて、本題であるくり上がりのあるたし算の学習に話題を戻
そう。例えば、7 ＋ 8 を学習することは、7 ＋ 8 ＝ 15 という操作の結果を、長期記憶の中
に蓄えて常時利用可能なようにすることである。しかし、長期記憶に情報を蓄えるためには、
それを憶えるに値する価値を学習者が認めることが必要となるだろう。良く掛ける電話番号
は憶えるだろうが、いやいやかけたり、たまたまその時だけかける必要が生じたりした電話
番号を憶えることはまれだ。また、利用可能となるには何らかのリンクが形成される必要が
ある。理解をもとにした習熟を行うことによって、利用可能なリンクを形成させることこそ
が、くり上がりのあるたし算に関して 1 年生の算数で行うべきことと言えるだろう。
　この習熟は、タイルなどの教具を操作することによって形成される。では、このリンクの
形成が必要な項目はくり上がりのあるたし算の場合何項目あるだろうか。それぞれの場合に
ついてみてみよう。
1. 4. 2　10 の補数による方法
　タイル操作などによる習熟によって、長期記憶の中に形成されるべき項目は、10 の補数
による方法で、くり上がりのあるたし算を行う場合、1 桁＋ 1 桁のたし算に関して何項目あ
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るだろうか。
（Ａ） くり上がりのないものをそのまま憶えるとして、表1－1－1の地が白い部分の36通り。
（Ｂ） 0 の補数に関わる情報である、表 1 － 1 － 1 の薄い灰色の部分の、9 通り。
　この合計 45 通りの記憶を要することになる。しかも、6 を 2 通りの方法で認識する
ことになる。例えば、6 ＋ 3 を計算する場合、6 を○○○○○○という形で認識し、そ
れに 3 をたすことによって、見取りにくい 9 を扱うことになる。
　その一方で、6 ＋ 5 の場合は、
　　　○○○○○○●●●●
という 10 まであと 4 という補数の認識をする必要がある。同じ数でも場合によって認識を
選ぶ必要がある。さらに、その補数 4 を作るために、5 － 4 の結果を使う必要がある。
1. 4. 3　5 のまとまりによる場合
　同様に、タイル操作などによる習熟によって、長期記憶の中に形成されるべき項目は、5
のまとまりによる方法で、くり上がりのあるたし算を行う場合、1 桁＋ 1 桁のたし算に関し
て何項目あるだろうか。表 1 － 4 － 1 でＡ、Ｂ、Ｃという記号でまとめてみよう。
表 1 － 4 － 1　5 のまとまりによる方法の記憶負荷
＋ 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 Ａ Ａ Ａ Ａ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
2 Ａ Ａ Ａ Ｂ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
3 Ａ Ａ Ｂ Ｂ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
4 Ａ Ｂ Ｂ Ｂ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
5 Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
6 Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
7 Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
8 Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
9 Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ Ｃ
　（Ａ）和が 5 以下になるたし算はそのまま憶えるとして、10 通り。
　（Ｂ） あといくつで 5 になるかを大きな数に関して考えて、5 のまとまりといくつになる
かを考える箇所。ここでは 5 への補数を憶える負荷はある。
　（Ｃ） 5 以上の数に関しては、5 といくつであるかを考えて、紙などの補助記憶手段によ
る計算を行うので、長期記憶での記憶を要しない部分。
　このようにみてみると、5 への補数を覚えるという点では、10 への補数を覚える負荷と
同程度ではあるが、5 以上 10 未満の数に関して、5 といくつと、10 までいくつの二面性を
初めから覚える必要があるのか、そうではないのかという点で負荷が軽くなることがわかる。
また、くり上がりのあるたし算をそのまま覚えることである（A）に関しては、36 通りと
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10 通りという大きな差がある。このような点で、5 のまとまりによる方法が、10 のまとま
りによる方法に比べて記憶への負荷が少ないことがわかる。
　以上のように覚える件数を比較すると、5 のまとまりによる方法が楽であるようだ。そし
て、覚える過程に関しても注目するべき性質があるが、それは項を改めて検討することにし
たい。
1. 4. 4　この節の結論
　このように 2 つの方法に関して入門段階での長期記憶への負荷を考えると、後者、すな
わち「5 のまとまりに注目する方法」の方が負荷の少ないことがわかる。
　これまでに「長期記憶への負荷」という観点で 2 つの方法を比較してきたが、長期記憶
を形成する過程についても検討しておきたい。例えば、4+4 が 8 であることを、大学生であ
るならば、長期記憶が形成されていることと思う。それは何らかの 4+4 ＝ 8 という事実を
認めうる経験があって、習熟することによって長期記憶が形成されたことになる。その事実
の示され方であるが、4 つの丸と、その他にまた 4 つの丸とがあって、全部を数えたら 8 個
あったという事実かもしれない。また一方では、
　　　　　○○○○ ○○○○
の状態から、5 への補数を考えて、右のひとつを左に付けて、
　　　　　○○○○○ ○○○
という状態にして、8 だと思う経験があるだろう。習熟の過程にはいろいろな経験が貢献す
るだろうが、まず視覚的な裏付けを持つ経験が後者では得られるだろう。前者ではミラーの
理論によれば、いっぺんに 8 を見取ることは難しく、8 だと認めるためには、数える必要が
あるだろう。この意味で比較的早期に視覚的な裏付けを持つような 4+4 ＝ 8 となる経験を
もたらし得る点でも、5 のまとまりによる方法が優れていると思える。
　しかし、人の長期記憶は、はじめに教えられた通りのものだけとは限らない。例えば、
8+3 を、はじめは、5+3+3 ＝ 5+5+1 ＝ 10+1 ＝ 11 のように認識していても、10 の補数に
よる方法を経験することによって、長期記憶に保持しやすくなるだろう。はじめに教えた方
法だけで長期記憶が保持されるとは限らないので、正確にいうと「長期記憶への負荷」では
なくて、習熟する前の初期的な状態を形成するための長期記憶への負荷というべきだろう。
ともあれ、ここではくり上がりのあるたし算の導入期を考えると、5 のまとまりによる方法
の方が導入しやすいと主張することにしたい。
2　指導法の比較
　前章では、くり上がりのあるたし算について、「数えたし」、「10 の補数による方法」、「5
のまとまりによる方法」を比較検討し、初期に子どもが覚えなければならない事柄が比較的
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少ないために、知的負荷が少ないと指摘した。またその理由によって、私がくり上がりのあ
るたし算の授業を構想するにあたっては、「5 のまとまりによる方法」に注目することを述
べた。しかし、一口に「5 のまとまりによる方法」と言っても実践者によって様々な授業が
行われている。そこで、この章では、いくつかの「5 のまとまりによる方法」を使ったくり
上がりの授業を紹介し、比較検討していきたい。
2. 1　石井先生の実践
　5 にまとめた計算方法のひとつに石井孝子先生の実践がある。石井先生の著書である『加
法の導入と素過程』（10）をもとに、その方法についてみていきたい。
　まず、計算の型分けとその指導の順番は、
①　7 ＋ 6 型　
②　7 ＋ 5 型　　　③ 5 ＋ 7 型　
④　7 ＋ 8 型　
⑤　7 ＋ 9 型　
⑥　4 ＋ 7 型　　　⑦ 7 ＋ 4 型　
⑧　7 ＋ 3 型
としている。この①から⑤までは両方の数に 5 のかたまりがある型、⑥から⑧は片方に 5
のかたまりがない型として分けることができる。
9＋1
8＋2 9＋2
7＋3 8＋3 ⑦9＋3
6＋4 7＋4 8＋4 9＋4
⑧ 5＋5 6＋5 7＋5 ②8＋5 9＋5
4＋6 5＋6 6＋6 7＋6 8＋6 9＋6
3＋7 4＋7 5＋7③ 6＋7① 7＋7 8＋7 9＋7
2＋8 3＋8⑥ 4＋8 5＋8 6＋8 7＋8④ 8＋8 ⑤9＋8
1＋9 2＋9 3＋9 4＋9 5＋9 6＋9 7＋9 8＋9 9＋9
　では、7 ＋ 6 型の指導法を具体的に見てみよう。児童は、これまでの学習において、5 ま
でのたし算で、ばらの 5 を 5 のタイルにするということを学び、9 までのたし算で 6 から 9
の数について 5 タイルを用いた概念をイメージできるように学習している。そこで、まず
はタイルを用いて学習を進める。5 タイルとばら 2 この 7 のタイルを縦に並べ、その下に 5
タイルとばら 1 この 6 のタイルを並べ、実際に操作して答えをだすようにする。児童はす
でに 5 のかたまりを意識できているので、7 を 5 と 2 に、6 を 5 と 1 に分け、5 と 5 で 10、
2 と 1 で 3、あわせて 13 と答えを導きだすことができる。最終的に、具体物を用いなくて
も操作のイメージをもてるようになるまで十分にタイル操作を行い、タイルの操作を図で書
表 2 － 1 － 1　石井先生による型わけと指導の順番
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けるようにする。そして、練習問題
として同じ型である、7 ＋ 7、6 ＋ 7、
6 ＋ 6、6 ＋ 8、8 ＋ 6 の問題をタイ
ル図を用いて解き、計算の方法を定
着させるようにする。
　さらに、タイルでのイメージを発
展させ、数字のみで答えを導き出せ
る方法を学習する。そこでタイルで
の解き方により近くなるように、縦
書きである筆算形式の学習をするの
である。一の位の部屋と十の位の部
屋に分けて、タイルを数字に置き換
え、補助数字を用いる。これもタイ
ルのイメージにより近くなるように、
7 の左下に 5、右上に 2 と書き、6 の
左下に 5、右上に 1 と書く。計算の
方法も、タイルの考え方と同様に左側の 5 と 5 を足して 10 になるので、十の部屋の下に 1
と書き、右の 2 と 1 を足して 3 になるので、一の位の部屋の下に 3 と書くようにする。そ
して、この筆算形式でも、同じ型の練習問題を行い定着させていくようにする。
　次に、4 ＋ 7 型の指導法についてみてみたい。ここで児童は、はじめて片方にしか 5 のか
たまりがないという型を学習する。しかし、この問題においても 5 のまとまりを意識して答
えをだす計算方法をとっている。まずは 7 ＋ 6 型と同様にタイルの操作から行う。だが、こ
こでは 5 のまとまりがひとつしかないので、もうひとつの 5 をつくるにはどうしたらよいか
を考える。そうすると、4 の方へ 7 の中のばら 1 をあわせて 5 をつくることができる。これで、
5 と 5 を合わせて 10、残ったのは 1 なので、答えを 11 とだすことができる。他の方法として
は、7 の方へ 4 のタイルの 3 をもっていき、あわせて 10 とすることもできる。しかし、これ
まで児童は 5 と 5 で 10 をつくる計算方法を学習してきたため、最後まで計算方法を統一して
学習した方がどの児童にも理解されやすい。このような主張により、石井先生は、全部の型
を一通り学習するまでは、全ての計算に対して統一した計算方法を扱っている。
2. 2　道数協の実践
　第 55 回全国研究大会の廣瀬史子先生のレポート（11）より、北海道数学教育研究協議会の
実践の方法をみていきたい。
図 2 － 1 － 1　
石井先生の実践による
タイル操作の例
図 2 － 1 － 2　
石井先生の実践による
筆算の例
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　まず、　型分けと指導の順番は、
①　9 ＋ 3 型　
②　7 ＋ 6 型　
③　9 ＋ 8 型
という 3 つの型分けになっている。①は片方にしか 5 のかたまりがない型、②は両方に 5
のかたまりがある型、③は 9 ＋ 3 型と 7 ＋ 6 型の両方の考え方ができる型である。
9＋1
8＋2 9＋2
7＋3 8＋3 ①9＋3
6＋4 7＋4 8＋4 9＋4
5＋5 6＋5 7＋5 8＋5 9＋5
4＋6 5＋6 6＋6 ②7＋6 8＋6 9＋6
3＋7 4＋7 5＋7 6＋7 7＋7 8＋7 9＋7
2＋8 3＋8 4＋8 5＋8 6＋8 7＋8 8＋8 ③9＋8
1＋9 2＋9 3＋9① 4＋9 5＋9 6＋9 7＋9 8＋9 9＋9
　では、9 ＋ 3 型の指導法を具体的に見てみよう。まずは、5 タイルとばら 4 の 9 のタイル
を横に並べ、その下にばら 3 を並べ、タイルの操作から進める。児童はこれまでの学習に
おいて、5 のかたまりをつくることや、9 までの数で 5 といくつという考え方で学習するなど、
常に 5 のかたまりを意識した学習を行ってきている。そこで、9 ＋ 3 の計算を 5 のまとまり
に注目して計算するとき、大きく 2 つの考え方ができる。まず、1 つ目は、9 を 5 と 4 に分け、
その 4 に 3 から 1 をあげて 5 をつくり、5 と 5 で 10、残りが 2 となるので答えを 12 とだす
方法。2 つ目は、9 を 5 と 4 に分け、その 4 から 2 をとり、3 とあわせて 5 をつくり、5 と
5 で 10、残りが 2 となるので答えを 12 とだす方法である。この 2 つの計算方法を児童に話
し合わせたところ、どちらに 5 をつくっても間違いではないし、どちらがいいか決められ
ないということから、児童に計算方法の統一はさせないという方針をとっている。
　9 ＋ 3 の計算方法を学習したあと、プリントを使用し同じ型に分類されている、9 ＋ 2、4
＋ 7、4 ＋ 9 の問題をタイル図を書きながら計算ができるようにしていく。さらに、7 ＋ 3、
8 ＋ 4、2 ＋ 8、6 ＋ 4、3 ＋ 8、9 ＋ 1 の練習問題を進めていく。
　次に、7 ＋ 6 型では、タイルを用いると 5 のかたまりが 2 つあることが一目でわかるので、
その 5 に注目し、すぐに十をつくることができる。この問題に取り組んだあとは、6 ＋ 8、
6 ＋ 6、8 ＋ 5、5 ＋ 5 の問題をタイル図を書きながら計算ができるようにする。
　9 ＋ 8 型では、9 ＋ 3 型の考え方と 7 ＋ 6 型の考え方ができる。児童が考えられる計算方
法をすべて出させ、どちらの方法でも答えは同じことを確認し、ここでも計算方法の統一は
していない。9 ＋ 8 の計算をした後は、7 ＋ 9、8 ＋ 7 の、問題をプリントを使用して、タ
イル図を書きながら計算ができるようにしていく。そして、9 ＋ 9、7 ＋ 8、9 ＋ 7、8 ＋ 8、
表 2 － 2 － 1　廣瀬先生による型わけと指導の順番
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6 ＋ 9、8 ＋ 9 の練習問題を進めていく。
　筆算形式の指導では、すべての型の学習を終えてから扱うようにし、無理に数字だけでや
ろうとせずに、タイル操作と結びつけながら指導している。補助数字を用いるときもタイル
の並べ方と同様に書き、常にタイル操作と結びつけられるようにする。9 ＋ 3 の場合、9 の
右隣に 5 と 4 を書き、3 の右隣に 3 と書く。どこに 5 をつくるか考え、4 に 3 から 1 あげて
5 にする時、3 に斜線をして 1 と 2 に分解する。その 1 を 4 の下に書き、残りの 2 をその下
に書く。それから、5と 4と 1を囲み、合わせて 10なので、くり上がって十の部屋に 1と書き、
一の部屋に 2 と書き、答えを 12 とだしている。
2. 3　2 つの実践の比較
　ここでは、石井先生の実践と廣瀬先生の 2 つの実践を比較していきたい。
　まずは、型分けに注目して見てみよう。くり上がりのあるたし算は全部で 45 題あるが、
その中で石井先生はくり上がり方の違いで細かく 8 通りに型分けをしている。石井先生が
著書で、「くり上がり方で、種類を分けて教えた方が子どもにはずっと分かりやすいはず
です」（12）と説明しているように、問題の体系を重視して、くり上がり方の違いを明確にし
て指導できるようにしている。それに対し、廣瀬先生は、大きく 3 つに型分けをしている。
片方にしか 5 のかたまりがない型と両方に 5 のかたまりがある型、そして、その両方の考
え方ができる型である。これについて廣瀬先生はレポートの中で、「子どもたちは実によく
考え、1 年生ながらいろいろな方法を見つけ出すものである。単にいろいろな考え方を出す
だけではなく、その中のどれが良いのか、わかりやすいのかを 1 年生なりの言葉で話し合
っていくこともできる」（13）と述べている。大きく型分けをすることで、児童の自由な発想
で授業が展開できるようにしているのである。
図 2 － 1 － 1　
廣瀬先生の実践によるタイル操作の例
図 2 － 2 － 2　
廣瀬先生の実践による筆算の例
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　次に、その指導の順番を比較してみたい。くり上がりのあるたし算の中で最初に扱う例題と
して、石井先生は 7 ＋ 6 型、廣瀬先生は 9 ＋ 3 型を取り上げている。7 ＋ 6 型は両方に 5 の
かたまりがあるので、5 のまとまりによる計算が容易になる。しかし、廣瀬先生が 9 ＋ 3 型を
はじめに取り上げる理由として、「5 は作るもの」という意識をまず持たせることに重点を置
いて指導することにした。従来との違いは、5 が初めから与えられているのではなく、「あと
いくつで 5 になるか」を考え、自分で「5 を作る」段階を踏むことである。難しいものからや
さしいものへという流れになっているが、自分で 5 を作ることができれば、あとは「5 と 5 で
十。ヘンシン 1 本くりあがり」という一貫した思考ができると考えられる。（13）としている。
　筆算形式の指導については、どちらの実践でも取り入れられている。また、タイル操作の
イメージをもちやすくするために補助数字を用いている点は同じである。しかし、その補助
数字を書く位置に違いが見られる。7 ＋ 6 の場合、石井先生は 7 の左下に 5、右上に 2 と書
き、6 の左下に 5、右上に 1 と書くのに対し、廣瀬先生は 7 の右隣に 5 と 2 を書き、6 の右
隣に 5 と 1 と書いている。両者を比べると石井先生の方が 5 のまとまり 2 つで 10 の 1 本を
作るタイル操作に補助数字の類似性がみられる。
3　授業構想への基本的な視点
3. 1　問題解決の授業と説明中心の授業
　ここでは、相馬一彦（14）に従って、授業の 2 つのタイプについて考えよう。
　相馬は、数学の授業を次の 2 つのタイプに分けた。その第 1 は、「説明中心の授業」であって、
「Ⅰ 問題の提示、Ⅱ 自力解決、Ⅲ 問題解決」の順に進むのに対して、「問題解決の授業」の授
業は、「Ⅰ 問題の提示、Ⅱ 予想、Ⅲ 課題、Ⅳ 課題の解決、Ⅴ 問題の解決」の順に進むという。
　この 2 者の違いは、次のように説明される。2 つの授業は「問題の提示」と「問題の解決」
は同じであるが、「問題解決の授業」には、「予想」や「解決」が含まれている。このことに
よって、「説明中心の授業」と「問題解決の授業」を比べると次のような違いが生じるよう
に思われる。
・ 予想することによって、それが本当にいえるのかどうかが問われ、「数学のおもしろさ」
や「考えることの楽しさ」を感じる。
・生徒自らが「発見」した性質であることから、その必要性や学習意欲が生まれる。
・多様な見方や考え方が出され、学習の幅が広がり、深まる。
　「問題解決の授業」では、一通りの解き方を理解させるだけではなく、数の性質を見出し
たり、多様な見方や考え方ができたりするような授業を行いたいというねらいがある。
3. 2　他者との関係
　さらに、矢部敏昭（15）は、子どもと他者との関係について、次のような効果を指摘している。
119
5・2 進法に注目した繰り上がりのある足し算の指導法
　「学習過程の中で子どもの活動について考えてみると、問題をとらえ、解決の計画開発と
その遂行を含む自力解決の過程と各個人が用いた解決の手段を集団で検討し練り上げ、さら
に新たな問題の発見を含む集団における話し合いの過程の 2 つの側面が挙げられる。これ
ら 2 つの過程は、学習者自身の手によって試行されてある事柄の理解がされていくという
点では同じである。しかし、あえてこの過程を区別するのは、自力解決の過程は学習者の個
人的な思考活動によるところが大きく、話し合いの過程は学習者の社会的（学級、あるいは
班等の集団的）なつながりにおける思考活動によるところが大きいからである。このような
子どもの思考活動は、学習においては必要不可欠である。なぜなら、学習において試行錯誤
の意義は大きく、また時として自分の考えに固執することは、自ら考えたという結果に裏付
けされているからである。そして、このような思考活動が社会的なやりとりによって行われ
る子どもの心的活動の中で、筋道立てた考え方に進み、首尾一貫した活動へ進むことができ
る。つまり、社会的相互作用によって子どもの論理の発達は促されるからである。自力解決
における個人的な思考活動と社会的なつながりにおける思考活動は互いに高め合い、両者の
活動が充分に発揮される学習過程でより洗練され、より高次の思考活動へと高められると考
える。」（p.50-p.51）しかし、ここでの「子どもの論理の発達」はどのようなもので、どう「高
次」になるのかは、この引用ではまだ、明らかとはならない。
　矢部は、さらに教師の寄与について、次のように指摘する。「学習者である子ども一人ひ
とりの考え方を尊重し、個々の子どもの思考過程を重視するということは、個人差に応じた
学習の展開を考えることと言い換えることができる。もともと学習は一人ひとりの子どもに
ついて成立しなければならない。この意味において、まず子ども一人ひとりの多様な個人差
を認め、次にそれらの多様な個人差にいかに対応するかが教師の課題となる。」（p.58-p.59）
3. 3　授業での過程
　さて、前節で保留していた、「子どもの論理の発達はどのようなもので、どう高次になる
のか」の問題について、全国算数授業研究会（16）に従って、解決を試みよう。
　授業での子どもの作業について、次のような記述が為されている。「「解決策」はいくつかの
問題のタイプによって異なるが、共通するのは「整理整頓する」行為である。そのためには、
まず子どもたちが「混沌とした状態」になる時間がいる。この状態から抜け出すために、子ど
もなりの整理整頓が始まる。このとき、「もしも……」「例えば……」というような言葉を子ど
もたちは頻繁に口にする。「もしも……」という言葉は場面を仮定したり状況を整理したりする
ときに使うとても便利な言葉である。また、一般的なことはわからなくても、特殊な場合なら
わかるというときは「例えば……」と語り始める。これらは子どもたちが問題を解決していく
手法を身につけていく姿であると考えると、このような表現力を育てていくことこそ「考える力」
を育てていることに他ならない。他にも思考の方向性を創る価値ある言葉はいろいろとあるが、
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共通するのはそれぞれの言葉が、今混沌とした状態の自分を整理整頓してすっきりした状態に
変容させようとしている行為だということだ。」（p.153-p.156の内容の要約）
　ここでは「混沌とした状態」という表現が敢えて使われている。やや考えにくい言葉であ
る。しかし、次の節で、くり上がりのあるたし算についての授業の具体に従って考察を試み
ることにしたい。
3. 4　くり上がりのあるたし算についての授業方略（本章のまとめに代えて）
　一言で言えば、私は、くり上がりのあるたし算についての授業を、決められたやり方を決
められたこととして、子どもに伝え、子どもにそれに従わせるといったタイプ、言い換えれば、
説明中心の授業とはしたくはない。それは言い換えれば、「問題解決の授業」となるのであ
って、このタイプであるからこそ、教師は、「学習者である子ども一人ひとりの考え方を尊
重し、個々の子どもの思考過程を重視するということは、個人差に応じた学習の展開を考え
る」存在となる。そして、この「個人差」とは、単なる到達度の違いだけではなく、考える
解決方法のタイプの多様性でもある。そして、子どもは、まだはっきりしたやり方を教えら
れてはいない「くり上がりのあるたし算」を扱おうとするので、まさに、「混沌とした状態」
となるのである。その混沌とした状態から、授業での活動。それは整理整頓であり、話し合
いの過程でもあるのだが、それらによって子どもはより高次な理解に導かれるのである。
　この目的に従えば、「くり上がりのあるたし算」に関して、子どもに問題解決を促そうと
したときに、その学級集団には、5 のまとまりを重視する子どももいれば、10 の補数を考
える子どももいるような状況を教師は用意する必要があると言える。しかし、授業の単元系
列は、5 のまとまりを重視するべきであることは、すでに第 1 章で見てきた通りである。こ
の構成を骨組みとしながら、「くり上がりのあるたし算」の第 1 番目の例題は、子どもたち
が混沌とした状態になるような数値を選ぶ必要がある。その具体については次の章で論ずる
ことにしたい。
4　くりあがりのあるたし算の授業の提案
　ここでは前章までに述べたさまざまな知見を元に、どのように授業が構想できるか、なる
べく具体的な提案をすることにしたい。
4. 1　1 年の他の教材との関わり
　5 のまとまりに注目したくり上がりのあるたし算の指導法を成り立たせるためには、児童が
「5 のまとまり」を意識できることが前提にある。そのためには、その前段階である 9 までの
数や和が 5 以上になるたし算の教材から 5 のまとまりに注目して指導することが必要である。
　まず、数の導入で具体物―タイル―数詞―数字の 4 者関係を結びつけられるようにして、
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実際にタイルに触れたり動かしたりする操作に慣れることが必要である。特に 5 タイルは
丁寧に扱い、5 タイルをまとめさせる作業をする。ばら 5 タイルをただまとめたものをびん
づめとして、中身の見えない 5 タイルをかんづめとする。この作業によって、児童はタイ
ルの数を数えなくても 5 タイルをひと目で認識することができるようになる。
図 4 － 1 － 1　5 タイルの扱い
　そして、9 までの数では、ばらの 5 をかたまりの 5 タイルとして扱い、「5 といくつ」と
いうように 5 タイルを使った概念で数をイメージができるようにする。さらに、このことか
ら、くり上がりのないたし算でも、和が 5 を超える場合は、くり上がりに準じた扱いが必
要である。例えば、4 ＋ 3 の場合、3 を、4 があといくつで 5 になるかという数である 1 と
2 とに分解して、
　　　4 ＋ 3 ＝ 4 ＋　1 ＋ 2　＝ 5　＋ 2 ＝ 7
といった扱いもできることを子どもは経験していることとしよう。
　また、10より大きい数でも、どのように10のまとまりを作らせるのかが大きな問題である。
9 までの数では 5 のまとまりに注目して指導してきたので、ここでも「5 と 5 で 10」とい
う意識をもたせるために、10 のまとまりを作るときは、まず 5 のかたまりをつくり、5 と 5
で 10 にするというようにして、5 の意識を維持させるようにする。
　このように、数の導入から 5 のまとまりを意識させることで、くり上がりのあるたし算
も無理なく進めることができる。
4. 2　型分けと教材の系列
　前章の視点から、全部で 45 題あるくり上がりのあるたし算の型分けと教材の系列につい
て考えていきたい。「問題解決の授業」にするためには、集団的思考活動である整理整頓や
話し合いの過程が不可欠である。その過程を充実させるためには、個人的思考活動が多様に
なるものでなければならない。そのため、両方に 5 のかたまりがある 7 ＋ 6 型、および、9
＋ 8 型、そして片方にしか 5 のかたまりがない 9 ＋ 3 型と大きく 3 通りに分けるとしたら、
はじめに 9 ＋ 3 型を扱いたい。この形は、他の 10 のまとまりを考える方法などのいろいろ
な考えが出る可能性があるからだ。このような教材配列をとることで、児童が決められたや
り方にとらわれることなく、自由な発想で問題に取り組むことができるだろう。そのことに
より、児童が複数のやり方を見つけだしやすくなり、話し合いの過程でどのやり方がよいの
かを検討していく活動の幅が広がり、思考を深めていくことができる。
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　つまり、第 2 章で述べた 2 つのタイプのうち廣瀬プランに準ずる扱いとする。この 9 ＋ 3
は片方にしか 5 のかたまりがない型で、児童はすでに 5 と 5 で 10 であることを学習し、5
のまとまりに注目するという習慣ができている。しかし、9 ＋ 3 には 5 のかたまりが 1 つし
かないので、どのようにくり上げたらよいのかという課題にぶつかり、児童は「混沌とし
た状態」となるのである。片方にしか 5 のかたまりがない型 20 題を学習したあと、両方に
5 のかたまりがある型 15 題、その両方の考え方ができる型 10 題の順で学習を進めていく。 
4. 3　提案する時間での子どもの予想と練り上げの構想
　ここでは、9 ＋ 3 の授業の展開を考えてみたい。まず、9 ＋ 3 の例題として、
 あめだまが 9 こ はいって いる ふくろと、
 あめだまが 3 こ はいって いる ふくろが あります。
 ひとつの おさらに りょうほうとも あけると、
 あめだまは ぜんぶで いくつに なりますか。
という問題を提示する。ここでは、くり上がりのたし算であることを意識させるために、た
まごなどの 10 のまとまりを意識しやすいものを扱うという方法もあるだろう。しかし、い
きなり 10 のまとまりを意識させてしまうと、9 から数えたり、9 と 1 で 10 と考えてしまっ
たりする児童が増える可能性がある。そのため、児童に自由な発想で取り組ませるために、
10 のまとまりを意識しにくいあめ玉を取り上げ、さらに、あめ玉を袋に入れることで、直
接には数えることのできない状態にした。
　児童の活動の過程として、まずはこの問題を式にする。次に、タイルを用いて自力解決を
する。はじめに、児童にはタイル操作の補助プリントとタイルを配布する。タイル操作の補
助プリントには、横向きにかんづめの 5 タイル 1 つとばら 4 つ。その下にばら 3 を置ける
ように罫線を書いておく。そして、一の位の部屋と十の位の部屋をつくっておくことにする。
くり上がりの方法については、10 までの数で 5 と 5 で 10 になることを学習してきているた
め、5 のかたまりが 1 つあることに注目するだろう。まだ 5 のかたまりを意識できない児童
には、机間指導の際に 10 をつくるにはどうしたらよかったのかを振り返らせるように支援
していきたい。児童の考えの予想として 5 のまとまりに注目したやり方では、つぎの 2 通
りのやり方が考えられる。そして 10 のまとまりに注目する方法として③を挙げよう。
① 9 は 5 と 4、3 はばら 3。9 の方の 4 に 1 あげて 5。5 と 5 で 10。残りの 2 をあわせて答
えは 12。
② 9は 5と 4、3はばら 3。3の方に 2あげて 5。5と 5で 10。残りの 2をあわせて答えは 12。
③ 9 の方に 1 あげて 10。残り 2 をあわせて答えは 12。
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図 4 － 3 － 1　9 ＋ 3 について子どもの予想されるタイル操作
　自力解決のあとは、話し合いと練り上げの過程である。個人が考えたやり方を発表し、ど
のやり方がよいのかを話し合う。くり上がりの方法については、10 までの数のところで 5
と 5 で十になると学習したことを全体でも振り返り、5 をどのようにつくるかに焦点をあて
る。①と②のやり方は、5 をつくるところが違うだけで、どちらも間違いではない。それは、
話し合いの過程で児童も納得のいくやり方だと考えられる。5 に注目することさえおさえて
いれば、無理に統一することをせずに、それぞれの児童がやりやすい方法で進めていきたい。
③のやり方の扱いについては、現在よく行われている方法であるので、ここでは詳述しない。
図 4 － 3 － 2　9 ＋ 3 について子どもの予想される筆算形式
　次に、タイルのような具体物がなくても、数字だけで答えを導き出せるようにするために
筆算形式の学習をする。筆算形式では、タイルのイメージを有効に使って数字のみで計算す
ることができる。筆算形式の補助数字は、9 の左下に 5、右上に 4 と書き、3 の右上に 3 と
書くようにする。補助数字は数字の左右に書いた方が十の部屋と一の部屋の境界線を意識す
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ることができ、5 が 2 つでくり上がるという考え方や位取りが理解しやすいからである。つ
まり、第 2 章で述べた 2 つのタイプのうち石井プランに準ずる扱いとなる。
4. 4　まとめ
　この章では、これまでに第 1 章で述べた理由によって、5・2 進法に留意してくりあがり
のあるたし算の授業を考えた。前半では集団的な思考活動の過程で学習の理解を深めること
ができる問題解決型の授業にしたいという視点から、児童から複数の考えが出しやすい廣瀬
実践をもとに授業の構想をたてた。
　また、後半では、タイルの操作から筆算形式へとまとめる過程で、タイル操作に対応する表
現として、石井実践での筆算形式を参考とした。ここでは、いろいろな意見から、効率のよい
形式への統合の場面で、科学的に体系付けられた表現がふさわしいと判断したからである。
実際の授業に当たっては、予想外の考えもでるだろうし、計算の形式を統合するにあたって
は、想定外のつまずきもみられるかもしれない。しかし、上に示したような、児童から複数
の考えをまず取り込み、それを統合する形で、より効率のよい表現を目指させるという基本
は、今回の提案の骨格としたい。
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